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序

　校長「どんな目的を持って教育実習に来まし

　　　　たか」

　実習生「N高魂を後輩に伝えたいと思います。」

　これは，教育実習開始日に，私が校長をして

いた学校で10人の教育実習生を校長室に集め

て行った最初の顔合わせでの実習生の言葉であ

る。10人中３人ほどが同様の内容の発言をし

たと思う。他には，「私が教師に向いているか

確かめたい。」「学校現場を生徒側の目からでな

く職員室側からみてみたい」などの答えがあっ

た。様々な目的意識を持って教育実習に来るこ

とは主体性という観点から大切ではあるが，先

輩として変化する母校の後輩たちに母校の「校

風」を受け継がせることを目的の第一にあげる

学生がいたことに驚きを禁じえなかった。

　私が着任していた学校は，実習生の彼らが在

籍していた時に再編整備計画が発表され大きく

母校の様子が変わろうとしていた。そして再編

整備が年次進行で始まっている母校で教育実習

をすることになった彼らは，形は変わっても母

校で受け継がれてきた，「校風」（彼らの言葉で

はN高魂）を伝えたいと思ったのである。彼

らは，転勤せずに残っている恩師達の元で，恩

師の指導や助言を受けながら，自分が育った学

校の施設や風景の中で，教師の現場体験の最初

となる教育実習を行い，自分のN高魂を再確

認し，旧友と教師になる志を共有し励ましあ

い，恩師との関係を実習生として再構築し，自

分が享受してきた学校生活を教師側から再確認

し，母校の先生たちのような良い先生になろう

という意思を確立するのではないだろうか。そ

の狭い思い込みを打ち砕き，再構築するのは，

採用後，母校以外で勤務を始めた時であろう。

しかし，彼らの中には，学校はどうあるべきか，

教師はどう振る舞うべきかを，生徒であった時

の感覚を再認識し，学校を支えてきた教師側か

らの視点に実習生として共感するという体験が

蓄積される。

　自分が在籍した学校という，自分自身という

否定できない存在を通してその学校文化を継承

する意識が強化される。私はこれが母校実習の

問題点だと考えている。特に自分で選んで進学

した高等学校では，母校愛が強くなる傾向があ

るため，なおさらのことである。本稿では，教

育実習の課題を明らかにし，教師とはそもそも

どのような仕事なのかを考察し，今後の教育実

習指導の改善の手掛かりを検討したい。

１　教育実習の現状と課題

（１）教育実習の歩み
　教育実習は明治40年の師範学校規定（文部

省令第12号）の第９条に「教育実習ヲ課スヘシ」

と記載され（1），教育実習は師範学校の教科目と

して置かれていた（2）。その後教育実習は， 1978
年の教育職員養成審議会の教育実習に関する専

門委員会報告で，４つの目標が指摘されたとい

う。その４つとは，１学校教育の実際について
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体験的，総合的な認識を得させること。２大学

において習得した教科を教職に関する専門的な

知識，理解や理論，技術を児童生徒等の成長発

達の促進に適用する実践的能力の基礎を形成す

ること。３教育実践に関する問題解決や創意工

夫に必要な研究的な態度と能力の基礎を形成す

ること。４教育者としての愛情と使命感を深め

自己の教員としての能力や適性についての自覚

を得させることである（3）。つまり，全般的な学

校体験，教科指導の経験，創意工夫の必要性の

認識，教育者としての適性の確認の４つが必要

だと考えたのが，この時期の審議会の考え方で

あった。1997年の教員養成審議会第一次答申

では，養成段階では，「採用当初から学級や教

科を担任しつつ，教科指導，生徒指導等の職務

を著しい支障が生じることなく実践できる資質

能力」を身につけさせる必要があると述べてい

る（4）。「職務を著しい支障が生じることなく実

践できる資質能力」は，教師としての総合的な

力であり，学校現場で発揮される実践的な指導

力として表れる。実践的指導力の定義は，幅が

広くなりすぎて難しいが，例えば，「深い人間

観，専門的知識，幅広い教養，そして使命感に

根ざした教育的愛情などを基盤として発揮され

る教師としての本領を示す資質能力」と表現で

きる（5）。だから，教育実習を通して学生が身に

つけなければならない実践的指導力の基礎と

は，担任としての力，授業者としての力，生徒

指導をする力などの，学校現場を想定して教師

として求められる力である。教員の資質能力の

向上は，「実践的指導力」というキーワードの

もとで議論が進められ，1998年の教職免許法改

正により，中学校教員の免許を取得する場合の

単位が増加され，実習期間も延長されるに至っ

た。

（２）教育実習指導
　1998年の免許法改正など，「実践的指導力」

の向上のため，教育実習は，大学での事前指導，

事後指導を含めた履修単位となった。2014年

に発行された学生向けのテキスト「教育実習」

には，『教育実習は，大学における「実習前指導」

実習校における教育実習，及び大学における

「事後指導」を内容とする科目の総称である』

と教育実習の全体像を概括している（6）。1998

年の教育職員免許法の改正により，教育実習の

事前，事後の指導を１単位分実施することが制

度化され，教育実習はより一層重要度が高まっ

た。多くの有識者は，教育実習を教員養成の最

終段階と考えられることが多いようである。例

えば，相良は「教員養成の最終段階の教育実習

を能動的に円滑に取り組めるよう準備を整える

ことが制度化された。教育実習を通して学んだ

ものを教育実習前の教育観，学校観，子供観等

と対比しつつ吟味することによって，今後の学

校教育や教師の課題を認識し，貴重な経験とし

て学生の内面に定着させ，その後の教育，研究

に十分役立つことをねらいとしている。」と制

度変更の趣旨を理解した上で，効果的な事前・

事後指導について検討している。教育実習は，

大学で学んだ理論を教育の現場において実践す

るとともに，子どもや学校について大学で学ん

だことを実践の中で再検討するという貴重な体

験をする場であるとの理解である（7）。また，三

浦は実習先の指導教諭の考えを聴き取るという

調査を通して，大学側の準備として「第１に教

壇に立てるだけの知識を実習に行く前までに

日々蓄えるように促すこと。第２に教材研修か

模擬授業の質を高め授業構想力や指導力をより

実践的なものに近付けること」と，実習校側が

スムーズに学生を受け入れ，学生が充実した実

習を行うための条件を提案している（8）。このよ

うに教育実習指導については，実習校に受け入

れてもらい，学生が著しく支障を生ずることな

く教育実習を養成の最終段階で実施できるよう

にと考えることが多い。

　しかし，事前指導，事後指導が教育実習の事

中指導のために行われるとしても，事中指導に

ついては，大学側が実習校にお任せする状態に

なっている。このことについて，藤枝は『いわ
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ゆる教育実習の事前・事後指導はさておき，肝

心の「事中指導」が大学教育から「切り離され

ている」こと，大学側から実習校に「お任せし

ます」という形で事実上実習校への一任体制が

とられている』と指摘している。実習校に一任

するという事は，序で述べたように，教育実習

が実習校ベースで進み，実習校の教員が受け入

れやすい実習が実現されやすくなる。つまり，

それは藤枝が指摘する入職指導の要素が強くな

るということではないだろうか。『研究重視の

傾向に対して，他方では教育実習を「入職指導」

との関連で捉えようとする傾向も明確に認めら

れる』「入職指導はもともと教師としての即戦

力を求めるものと不可分一体のものである。」

と述べている。実践力や即戦力を強調すると，

大学の研究や教育よりも，現場の課題を理解

し，現場ですぐに使える教師を育てるための，

教育実習になり，採用前研修のような要素が強

くなってくるのではないだろうか（9）。入職指導

という観点から考えると，教育実習受け入れ校

側の苦情・要望の調査についての布村の分析か

ら実習校側の捉え方が見えてくる。布村によれ

ば，「教員志望の学生を送ってほしい，教科指

導力をつけてきてほしい。社会人基本マナーを

身につけてきてほしい」の３点が，実習校が学

生に求める資質能力であることがわかる（10）。

（３）大学生側が捉える教育実習
　大学生は教育実習をどうとらえているのか。

これについては，大野木と宮川の教育実習に関

する教職志望大学生への意識調査がある。1993

年に大学1年生162人と大学3年生118人を対象

に行った調査を考察し，「教職課程履修の大学

生にごく一般的に見られる心配・不安（教育実

習不安）が少なくとも「授業実践力」「児童・

生徒関係」「体調」「身だしなみ」の四つの次元

から構成されることが明らかになった。」と述

べている（11）。大学生は様々な不安を抱えて実

習校に行くのだから，母校実習であればその不

安は相当程度和らぐことになる。しかし，実習

の良否を分ける最大の要因は，学校の指導教員

との関係である。これについては，三浦が「実

習生と指導教諭との関係構築が，実習がうまく

いくか否かのターニングポイントとなってい

る。（中略）教育実習の事後指導では時折，指

導教諭との関係がうまくいかなかった学生が見

受けられる」と述べている（12）。

　実習生の具体的な感想としては，土井が紹介

しているように，「教育実習前は子供の姿を見

て環境を整えたり，学習を促すのが教師の役目

だと思っていた。（中略）客観的な見方ではダ

メだ。内側から見つめていく眼，言い換えれば

もう一人の子ども自身になることが必要だと思

う。」などと，現場で子どもと接することを通

して，子どもとの関わりによって，自分のプラ

ンや実践を捉え直していくことの重要性が深く

刻みこまれる学生もいることがわかる。

　神奈川大学でも教育実習に行く学生は多い

が，何人かは神奈川大学や近隣校で学校ボラン

ティアを体験している学生である。うち二人に

インタビューを試みた。出身中学校の社会科で

実習を終えてきた学生は，大学で勉強している

内容が授業に役立った場面があったことを実感

している。さらに，この学生は，神奈川大学で

放課後学習支援のボランティアをしているの

で，「生徒との距離の取り方の見通しがたった」

と述べているが，実習校の指導教官との関係は

あまり良くなかったと感じている。また，中学

校でボランティアをしている学生は，その縁で

学生の母校ではなくボランティア先の学校で実

習をさせてもらうことができた。いわゆる非母

校実習である。中学校の生徒との距離を掴みや

すかったことや，学級数や部活動，個別支援学

級と一般学級との関係や，職員室の教諭や校長

を事前に知っていることが不安の解消につな

がった。学校を見る目をすでに持っていること

で，教諭たちのチーム力の状況などを看取る余

裕が生じていた。とはいえ，指導教官との関係

作りにはひどく苦労し，疲弊して大学に戻って

きた。学生たちが，もしもボランティア体験を
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していなかったら，教育実習の指導教官とうま

く関われなかったことが，教職志望にとってひ

どく大きな影響を与えていたはずであるが，学

生たちは放課後学習支援や学校教育ボランティ

アを体験していることで，子ども観や学校観を

多重に構築することができるので，指導教員と

の関係という要素による影響を小さく処理する

ことができた。ちなみに，神奈川大学では，2010

年ごろから学校ボランティアが活発化し（13），

近隣の小中学校においてボランティア実施校で

の教育実習ができるよう制度は用意されてい

る。

２　教師に求められる資質・能力

（１）多様性への対応力
　藤岡完治は教師として生きることについて次

のように述べている。『一人一人の子どもも教

師も，授業のダイナミズムを構成する一個の生

命要素である。一人一人が個性的で独自的な存

在として感じ考え，意志し，関わり合い，変化

しながら授業の中で生きている。この生命的要

素は，人，もの，ことの世界に開かれており，

その時々の世界との関わりを「あらわれ」「あ

らわし」として表現している，まさに，「生き

ていること」の本質は自己を「表現」し続ける

ことなのである。』教師とは，教科指導の専門

家でありながら，教える対象である子どもとと

もにその場を構成する人としてそこに関わる力

が求められているという考え方である（14）。授

業についても，『授業は人間的なものであり，

多様な生活様式や経験を有する個人が共有す

る，力動的で変化に富んだ発展的な場なのであ

る。そして，その性質が子どもと教師の「発見」

や「創造」の源泉であるとみなすのである。』

と述べており，場の多様性に合わせて指導を変

化させる授業者として捉えている。同じような

捉え方をしているのは，姫野完治である。姫野

はショーンや佐藤学の教師論を前提にして，「現

実の教師という仕事は，このような技術的熟達

者としての教師のように，あらかじめ決まった

知識や技能を適用するといった単純な作業では

なく，複雑な問題状況の中で，絶えず経験から

得た実践的知識をもとに意思決定を繰り返すこ

とが求められる（15）。」と述べている。これは

ショーンの言う芸術的な技（professional 
artistry）と同じように，経験と理論の往還を

繰り返すことでしか，教師としての力量は育た

ないという捉え方である。子どもはそこにその

時にいるという現在性があり，そのことを捉え

る力を磨きながら，教えるべき内容を，教える

手法を様々に駆使して，子どもの知的，人間的

成長に寄り添う力こそが教師の力であると思

う。

（２）実践的指導力
　平成27年の中教審答申では，従来言われて

きた実践的指導力に加えて，協働性が求められ

るようになった（16）。「教員が備えるべき資質能

力については，例えば使命感や責任感，教育的

愛情，強化に関する専門的知識，実践的指導力，

総合的人間力，コミュニケーション能力」を，

これら不易の資質能力として，さらに，「自律

的に学ぶ姿勢」「アクティブ・ラーニングの視

点からの授業改善，道徳教育の充実，小学校に

おける外国語教育の早期化・教科化，ICTの活

用，発達障害を含む特別な支援を必要とする児

童生徒等への対応などの新たな課題に対応でき

る力量」，「多様な専門性を持つ人材と効果的に

連携・分担し，組織的・協働的に諸課題の解決

に取り組む力」など多様な力が求められている。

　中教審答申など国家的レベルで，求められてい

る教師像は，戦後緩やかに変遷を遂げてきた（17）。

1958年に「求められる教師像」が出現した。

この答申は全体的には，教員の養成制度の改善

方策について，戦後の開放性を原則としなが

ら，学校種別ごとの教員養成の具体策について

述べている（18）。この答申の冒頭に，「教師は教

育に対する正しい使命感と児童生徒に対する深

い教育的愛情とを基盤として，世界的視野に
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立った人間的国民的一般教養を備えるととも

に，社会の進展に即した専門的知識と児童生徒

の教育に即した教職教養を有しなければならな

い。しかもこれらの知識教養は自主的人格のう

ちに統合され，教育に対する全体的な識見，情

操を高めうるものであることが重要である。」

と述べ，教師は高い教養を必要とする専門職業

であるとしている。これは，1966年のユネスコ

による教員の地位に関する勧告で国際的にも承

認された捉え方である（19）。それが，1971年のい

わゆる46答申（1971年中教審答申）で，「教員

には実践時指導力など高度の資質が要求され

る」と，実践的指導力という用語が使われるよ

うになる。1986年の臨教審では，（臨時教育審

議会２次答申）「大学の教員養成は幅広い人間

性，教科・教職に必要とされる基礎的・理論的

内容で採用後必要とされる実践的指導力の基礎

に重点を置き採用後の研修においては，さら

に，実践的指導力を向上させることに重点を置

く」と，実践的指導力という言葉で教師の力量

を示すようになった（20）。2006年の中教審答申

では， 4年生の教育実習後に教育実習実践演習

を設けることが答申された（21）。答申の中で「実

践的指導力」または「教員として必要な資質能

力」という言葉で語られている内容は，教員と

して求められる４つの事項であり，これを新設

の教育実践演習の内容とするよう求めている

「１.使命感や責任感，教育的愛情等に関する

事項，２.社会性や対人関係能力に関する事項，

３.幼児児童生徒理解や学級経営に関する事項，

４.教科・保育内容等の指導力に関する事項」。

また，同答申では，教員の資質能力として以下

の３つを挙げている。いつの時代にも求められ

る資質能力として，「教育者としての使命感，

人間の成長・発達についての深い理解，幼児・

児童・生徒に対する教育的愛情，教科等に関す

る専門的知識，広く豊かな教養，これらを基盤

とした実践的指導力等」。今後特に求められる

資質能力として，「地球的視野に立って行動す

るための資質能力」，「変化の時代を生きる社会

人に求められる資質能力」，「教員の職務から必

然的に求められる資質能力」。さらに，「得意分

野を持つ個性豊かな教員」を挙げている。しか

し，「教員として最小限必要な資質能力」につ

いて，「教職課程の個々の科目の履修により修

得した専門的な知識・技能を基に，教員として

の使命感や責任感，教育的愛情等を持って，学

級や教科を担任しつつ，教科指導，生徒指導等

の職務を著しい支障が生じることなく実践でき

る資質能力」という，学校で働く職員としての

職務遂行能力を所々で説明し，全体的にはいわ

ゆる実践的指導力を強調する内容となってい

る。

（３）専門家としての実習
　佐藤学は，「教師の職人性が専門家共同体の

経験と伝承と模倣を基盤としているのに対し

て，教師の専門職性は医師や弁護士と同様，専

門的な知識と理論を基盤とする「省察」

（refl ection）と「判断」（judgment）の能力

として成立している」と述べている（22）。これ

まで，教師という仕事に何が求められてきたか

変遷を確認してきた。時代が進むごとに，実践

的指導力の割合が高くなり，高い教養や専門性

は影が薄くなっているかの感がある。しかし，

時代はグローバル化を迎え，アクテティブ・

ラーニングなどの新しい学びを必要としてい

る。実践的指導力が強調され，現在のまま実習

校に「事中指導」はお任せし，お任せするのに

迷惑をかけない学生を送り込む，という関係で

新しい時代の学びを開く教師は育てることがで

きるのだろうか。多くの実習校では未だ黒板と

教師の語りを通して一斉授業で教えるという授

業スタイルが一般的である。学生たちはそれを

授業だと学び取る。しかも，一人の影響力の強

い指導教官の元で，教師や学校の体験が始ま

る。佐藤が指摘するように，専門家教育におけ

る理論と実践の往還を生かすような実習指導は

可能だろうか。教育実習が教員養成を完成させ

るための入職指導なのか，それとも，教育とい
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う困難な営みへの気づきや，理論と実践との往

還の重要な体験として行う専門家としての入門

指導なのか，時代の要請の中で明らかにしてい

く必要があるように思う。

３　これからの教育実習に向けて

　教育実習は，様々な制約があってなかなか改

善が進まない。教育実習生は，授業がうまくで

きるだろうか，研究授業は失敗しないだろう

か，指導教官とはうまくやれるだろうかなどの

不安を抱いている。一方，現場教師は，授業や

研究授業で担当した実習生から迷惑をかけられ

たくないという感覚とともに，自分の姿を教師

としての職業モデルと措定し，教師という仕事

を現場で教えてやろうという気持ちを持ってい

る。さらに，実習生の教科，担当教諭の持ち学

年，着任しての年数を基準として経験値など

様々な事情で実習生の担当教諭が決まる。決ま

れば，実習生の指導は個人としての，持たされ

仕事であり，人によっては押し付けられた強い

負担感のもとで実習生指導をすることになる。

学生たちは，母校実習であろうと，非母校実習

であろうと，今のままでは，実習校の教諭に

とっては，押し付けられた存在であり，あまり

指導されないか，入職指導として現実を教え込

まれるか，どちらかのケースになることの方が

経験上多いような気がする。

　改革はどうしたら可能なのだろうか。佐藤は

改革の制約について述べている（23）。

１．一般大学の教職課程がオプションの課程に

なっているため短期の履修にせざるをえな

い。

２．日本では教員免許の取得者は教職につくも

のの８倍程度存在している。

３．教育実習は採用後即戦力となる完成教育と

して位置付けられている。

　佐藤は改革案として，教員養成が専門家では

なく，実務家の養成へと転落してしまう危機を

回避するために，次の４点を提案している。

１．実習を大学院レベルとし，半年程度で大学

の指導教員と学校の指導教員との協働で当た

る。

２．実習を生涯にわたる現職教育の出発点とし

て位置付ける。

３．実習の内容を大学院レベルの学びにふさわ

しいものに高度化する。

４．実習によって大学と学校とのパートナー

シップを形成する。

　教育学部以外の学部で取り組めることと，取

り組めないことがありそうである。神奈川大学

の実践の状況から考えれば，学校ボランティア

を教員養成に，より一層適切に組み込むこと

と，近隣の小中学校とのパートナーシップをよ

り緊密に有効に構築することはすぐに取り組め

そうである。さらに，教育実習の事前指導の内

容を改善し，学び続ける専門家を育成する視点

を強くすることが有効ではないかと考える。「学

び続ける教師だけが教職の幸福を享受すること

ができる。これは教職の真理である（24）。」との

佐藤の言葉にあるように，実務家養成のみに傾

斜することなく，学び続ける喜びを感じられる

ような実習を経験させたい。学生は事前に課題

意識を明確にして実習に行けるよう指導するこ

とが望ましい。でないと，学校文化を体験し，

現在の学校文化に馴染むことができるかどうか

が実習のテーマになってしまい，採用前研修的

な要素が強くなりすぎる。これでは，学校文化

を繰り返すだけで，教育そのものが変化しなく

なる。また，授業記録を作成し，学生が何に気

づけていたか，何に気づけていなかったかを言

葉にして，記録からふり返りをすることが必要

である。実習が楽しかったとか，生徒が良かっ

たとかいう個人的な体験の感想ではなく，生徒

の学びを看取ることができたのか，できなかっ

たのか，自分の専門家としての活動へのふり返

りが，これからの専門的実践家としての道のり

を支える。専門家教師として学び続ける力を学

生に育てて，送り出す方法を今後模索したい。
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